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はじめに
本論考の目的は、『中学校学習指導要領解説－道徳
編－』（平成１０年１２月、以下『指導要領』と略記）に
現れた道徳教育観を、思想史と倫理学の二つの視点か
ら批判的に論評し、『指導要領』で構想されている中
学校における道徳教育が、無理であり、また無用であ
ることを論じることである。
無理であると判断する第１の論拠は、『指導要領』
と上位法規、すなわち、憲法、教育基本法との間の不
整合である。現行の憲法の背景には、ヨーロッパ起源
の政治原則があるが、これは、今日我が国で道徳教育
政策を立案している人々の思想とは相容れない。も
し、憲法の思想や原則を認めるなら、『指導要領』の
趣旨にそった道徳教育、すなわち国家によって教義化
され、組織的に推進される道徳教育を受け入れたり、
奨励したりすることはできないであろう。この明らか
な矛盾は、意外と認識されていない。
我が国の道徳教育をヨーロッパの道徳教育、とくに
英米のアングロサクソン的教育観と比較してみた場
合、その際だった特徴は、政教分離の原則、リベラリ
ズムといった原理的抑
 
制
 
が
 
な
 
い
 
ということである。我
が国の道徳教育は、包括的（＊１）国民教育として構想さ
れているが、それが基本的人権、自由権、自然権と抵
触する可能性については、一般にはほとんど憂慮され
ていない。聞こえてくるのは、「権利だけを主張して
義務が軽視されている」というような発言である。こ
のような発言がなされるときは、実定法的な権利だけ
が語られており「人は皆、自然を基礎として一定の権
利をもつ」という自然権の思想は度外視されてい
る（＊２）。
これは、一見不可解な事態でもある。我が国の最高
法規である憲法（１９４６年）は、基本的人権を基礎にし
て設計されている。それにもかかわらず、どうして、
教育現場を実効的に支配している教育行政官僚の『指
導要領』で、基本的人権の思想が無視されるのであろ
うか。この法規上の不整合の原因は、教育基本法がも
ともと憲法の枠組みからい
 
さ
 
さ
 
か
 
ずれ（＊３）、さらに『指
導要領』が憲法から著
 
し
 
く
 
ずれているという事実にあ
る。
この不整合を、指導要領から上位法規の改定に向
かって是正しようとする運動が、今日、教育改革と呼
ばれている運動の実態である。この運動を後押しして
いるのは、学校外から指導している教育行政官僚と、
彼らを支える国家主義的道徳思想である。刺激的な表
現を用いれば、これは革
 
命
 
であるということもでき
る。国家の構造、コンスティテューションを変えよう
とする運動だからである。この運動は、２００６年４月の
教育基本法改正案の国会提出で、あらたな段階をむか
えた。従って、本論の『指導要領』の検討にあたって
は、この運動の本質、方向との対応を常に視野に入れ
ていくことにする。
私が『指導要領』の構想を、無理であると判断する
第２の理由は、道徳の本質との不整合である。『指導
要領』の著者たちの道徳観は、道徳のもつ普遍妥当性
や超越性を考慮していないようにみえる。詳しくは４
でのべるように、道徳は、他の社会規範が持たない独
特の機能をもつ。
ところが、『指導要領』では、道徳は社会規範一般
と無批判に一体化され、さらに、徳論と同一視されて
いる。そのため、立憲主義やリベラリズムの原則は無
視され、日本への全体主義的な帰一が奨励されるので
ある。著者たちの思考では、社会的現実を切り分ける
理論が存在せず、そのため、人間の社会的現実は、国
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家を輪郭線とする渾然一体とした全体となる。しか
し、共同体への責任を日本という国家に一元的に集中
させるのは時代錯誤であるという判断が可能である。
今日、個人は自分が所属する職能集団や国家ばかりで
なく、人類共同体に責任を負う。従って、今日、日本
人の道徳教育で特に強調されなければならないのは、
人類を背負って立とうとする気概であり、その志を実
現する学力と実力なのである。
従って、徳の育成が道徳教育の課題であると言って
よい。しかし、徳の育成は、学校という特殊な環境で
育成されるようなものではない。道徳教育は現実の社
会環境の中でなされる。その気になれば、今日ほど、
社会環境の実態がよく知られる時代はない。その実態
についてのレクチャーは教師の能力をこえ、とうて
い、学校のカリキュラムに組み込むことはできない
が、個人によって自主的、主体的に学ばれる。道徳は
学校では不十分な形でしか教
 
え
 
ら
 
れ
 
な
 
い
 
が、学校教育
の外で、いつでも十分に学
 
ば
 
れ
 
る
 
。それゆえ、私は
『指導要領』が構想するような学校における道徳教育
は無用であると考える。学校教育では、生徒の身体を
育成し、学術の基礎と集団生活の規律を教えれば、一
般社会が学校に期待している仕事は、ほぼ果たされた
ことになるであろう。
以上のことを、以下でさらに詳説していく。
１．『指導要領』と上位法規との不整合
『指導要領』には次のように書かれている。
学校における道徳教育の目標は、教育基本法及
び学校教育法に定められた教育の根本精神に基づ
いて設定されている。いうまでもなく、教育基本
法や学校教育法は、日本国憲法に掲げられた民主
的で文化的な国家を建設し世界の平和と人類の福
祉に貢献する国民の育成を目指す、我が国の教育
の在り方を示したものである。そのことを実現す
るのが道徳教育であり、そのために特に重視しな
ければならないことが目標として示されてい
る（＊４）。
（アンダーライン付加。以下、アンダーラインは、
全て解説のための付加。）
アンダーラインで示した箇所が示すように、『指導
要領』によれば、道徳教育は国
 
民
 
形
 
成
 
教
 
育
 
である。し
かし、そのように定義する根拠は何か。ここで『指導
要領』の筆者は、指導要領を上位法規との関係で位置
づけ、法規上の一貫性を主張しているように見える。
指導要領は、上位法規に矛盾してはならないから、そ
こには、論理的齟齬がないかのように語られている。
ところが、実際に上位法規と照らし合わせると、上位
法規と『指導要領』の間には、根
 
本
 
的
 
不
 
整
 
合
 
がある。
その不整合がもっともあらわになるのが、憲法との関
係である。
そこでまず、憲法を参照しよう。憲法のどこに、上
記引用文のなかの「民主的で文化的な国家を建設し世
界の平和と人類の福祉に貢献する国民」という文言が
あるであろうか。同一の文言はない。従って、これ
は、『指導要領』の筆者による一種の要約であると考
えられる。しかし、同じ文言はないとしても、思想と
しては憲法のどこかに対応しているはずである。その
該当箇所は憲法の基本精神をのべた「前文」以外の箇
所には見出されない。前文は次の通りである。
日本国民は、正当に選挙された国会における代
表者を通じて行動し、われらとわれらの子孫のた
めに、諸国民との協和による成果と、わが国全土
にわたつて自由のもたらす恵沢を確保し、政府の
行為によつて再び戦争の惨禍が起ることのないや
うにすることを決意し、ここに主権が国民に存す
ることを宣言し、この憲法を確定する。そもそも
国政は、国民の厳粛な信託によるものであつて、
その権威は国民に由来し、その権力は国民の代表
者がこれを行使し、その福利は国民がこれを享受
する。これは人類普遍の原理であり、この憲法
は、かかる原理に基くものである。われらは、こ
れに反する一切の憲法、法令及び詔勅を排除す
る。
日本国民は、恒久の平和を念願し、人間相互の
関係を支配する崇高な理想を深く自覚するのであ
つて、平和を愛する諸国民の公正と信義に信頼し
て、われらの安全と生存を保持しようと決意し
た。われらは、平和を維持し、専制と隷従、圧迫
と偏狭を地上から永遠に除去しようと努めてゐる
国際社会において、名誉ある地位を占めたいと思
ふ。われらは、全世界の国民が、ひとしく恐怖と
欠乏から免かれ、平和のうちに生存する権利を有
することを確認する。
われらは、いづれの国家も、自国のことのみに
専念して他国を無視してはならないのであつて、
政治道徳の法則は、普遍的なものであり、この法
則に従ふことは、自国の主権を維持し、他国と対
等関係に立たうとする各国の責務であると信ず
る。
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日本国民は、国家の名誉にかけ、全力をあげて
この崇高な理想と目的を達成することを誓ふ。
このように前文には、議会制民主主義、国民主権、
国際協調主義などの国家設計の基本コンセプトが示さ
れている。注目していただきたいのは、憲法や国家の
前提には普遍的な原則があるという主張である。最初
の段落で「人類普遍の原理」と言っているのは、直接
的には、民主主義の基礎になる国民主権という統治原
則のことである。しかし、憲法全体の脈絡で読めば、
憲法本文の条文が示すように、国民主権は基本的人権
を基礎にしている。従って、私たちはこの部分から、
「憲法よりも人類普遍の基本的人権が優先する」とい
う主張を読みとってよいだろう。
これに対して、『指導要領』の「民主的で文化的な
国家を建設し世界の平和と人類の福祉に貢献する国民
の育成」という要約には、その人
 
類
 
普
 
遍
 
の
 
原
 
則
 
という
思想がない。人類普遍の原則に立って国家形成をする
という思想がない。『指導要領』の著者たちは国家を
超えた規範があるという認識に立たないため、教育の
目的は、望ましい国家とその国家に対応する国民性格
の形成であるという考えになるのである。
ヨーロッパ近代の思想では、通常、人権は、集団の
規範に優先する。なぜなら、人間は社会的存在である
前
 
に
 
自然的存在であり、社会的存在としての生活は、
人間の生活の半分でしかないことが強く意識されてい
るからである。ここで「前に」というのは、発生論的
な意味ではもちろんない。発生論的にみれば、個人が
先とも社会が先ともいえない。両者は媒介的であり、
同時に成立する。
ここで「前に」というのは論理的優先を意味してい
る。啓蒙時代のドイツの哲学者カントは、「物体がな
い空間は考えられるが、空間のない物体は考えられな
い」と述べた（『純粋理性批判』）。同じように「社会
がない個人は考えられるが、個人がない社会は考えら
れない」と言うことができるであろう。たとえ、いか
に親や家族、郷土、属する学校や社会に愛着を持ち、
恩義を感じていたとしても、私の人生や人間性が、そ
れだけで完結できるわけはない。社会的な私は、半分
でしかないのである。残りの半分は、社会が干渉して
はならない部分であり、憲法では、その部分を「自由
権」として規定している。自由権は人権の中核である。
現行憲法は、それを「思想・良心の自由」（１９条）、「信
教の自由」（２０条）、「表現の自由」（２１条）、「職業・国
籍選択の自由」（２２条）そして「学問の自由」（２３条）
として保証している。このように現行憲法の設計で
は、国家は、自由権を中核にした基本的人権を保障す
るために存在している（＊５）。この意味では、個人が目
的であり、国家は手段である。
この基本的人権（人類普遍の）を前提にして教育政
策を立案するなら、学校における道徳教育を『指導要
領』のように「心の教育」として構想することは論理
的にできない。「心」を教育の対象にした場合、知情
意の全てを含む内面的機能全
 
体
 
の開発が教育の課題と
なるから「思想・良心の自由」を侵害しないことはあ
りえないのである。良心とは、本論の３で、思想史的
に解説するように、社会的規範を内在化したものでは
なく、社会を超える超越的な立場を内在化したもので
ある。
しかし、この矛盾を表にだせば、「指導要領」は成
り立たなくなるであろう。従って、『指導要領』の著
者たちは、憲法への直接的言及を避け、「民主的で文
化的な国家を建設し世界の平和と人類の福祉に貢献す
る国民」という作
 
文
 
をしなければならなかったのであ
る。
ここには、国家を超えた普遍的規範や価値の存在を
前提にする思想はない。ここにあるのは、一種の相対
主義である。この相対主義は、道徳規範は民族の文化
伝統に従って多様であってよい、という意味の相対主
義ではない。アメリカにはアメリカの流儀が、中国に
は中国の流儀があり、日本には日本の流儀があって、
道徳規範はその意味で特殊であってよいと考えるのが
文化的相対主義である。しかし、「民主的で文化的な
国家を建設し世界の平和と人類の福祉に貢献する国
民」という文言はそうした文化的相対主義を含意して
いない。むしろ、それはどの国でも採用されるような
普遍性と相似性が語られている。アメリカでも、中国
でも、日本でも、「民主的で文化的な国家を建設し世
界の平和と人類の福祉に貢献する国民」の育成は望ま
しいにちがいない。
しかし、そのような相似性を認めたとしても、『指
導要領』の著者たちは、国家よりも論理的に優先する
個人という考え方は、採用しない。従って今度は、
『指導要領』を既成事実として、その思想を上位法規
に反映させるという辻
 
褄
 
合
 
わ
 
せ
 
が行われる。
整合化は、二つの方向からなされるであろう。一方
で、憲法の普遍的人権思想を教育法に反映させないこ
と、他方で、「指導要領」の国民形成教育を目的とし
て前面に出すことである。これは、今回の教育基本法
改正の重要な狙いである。そのように推定できるの
は、次のような事実があるからである。
新旧の教育基本法の前文を比較してみよう。
（現行）われらは、さきに、日本国憲法を確定し、
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民主的で文化的な国家を建設して、世界の平和と
人類の福祉に貢献しようとする決意を示した。こ
の理想の実現は、根本において教育の力にまつべ
きものである。われらは、個人の尊厳を重んじ、
真理と平和を希求する人間の育成期するととも
に、普遍的にしてしかも個性ゆたかな文化の創造
をめざす教育を普及徹底しなければならない。こ
こに、日本国憲法の精神に則り、教育の目的を明
示して、新しい日拓く教育の基本を確立し、その
振興を図るため、この法律を制定する。
（改正案）我々日本国民は、たゆまぬ努力によっ
て築いてきた民主的で文化的な国家を更に発展さ
せるとともに、世界の平和と人類の福祉の向上に
貢献することを願うものである。我々は、この理
想を実現するため、個人の尊厳を重んじ、真理と
正義を希求し、公共の精神を尊び、豊かな人間性
と創造性を備えた人間の育成を期するとともに、
伝統を継承し、新しい文化の創造を目指す教育を
推進する。ここに、我々は、日本国憲法の精神に
のっとり、我が国の未来を切り拓く教育の基本を
確立するため、この法律を制定する。
現行教育基本法にある「普遍的にしてしかも個性豊
かな文化」という言葉は抹
 
消
 
され、「伝統を継承する
新しい文化」という言葉に変えられようとしている。
この通りになれば、現行教育基本法に残っている憲法
思想の残響は弱まるであろう。
さらに、改正案の文言を読むと、理想と個人、国家
と個人の関係に逆転がおこっていることがわかる。既
にのべたように現行憲法は、人権の優位を基礎にして
設計されている。これは、アングロサクソン的社会契
約説に基づく国家論を採用しているからである。とこ
ろが、改正案は、①「民主的で文化的な国家の発展」
という直接的理想と、②「世界の平和と人類の福祉の
向上」という間接的理想のために、個人の尊厳を重ん
じ、真理と正義を希求し、云々という。
いったい何のことをいっているのだろうか。個人の
尊厳を認めるということは、孤独を認めることであ
り、社会に関わらない個人の生を承認するということ
である。国家社会の進歩、人類の福祉とは無
 
関
 
係
 
であ
る。「尊厳死」とは、人には誰でも孤独のうちに死ぬ
権利があるということである。個人の尊厳は、徳目や
理想とは関係がない。あるいは、科学技術の場合で考
えてみよう。真理の探究は、国家社会の手段なのだろ
うか。私は、国家を少しでもよくするために奉仕する
にやぶさかではないが、私の人生は、国家の手段では
ない。
個人をもっぱら集団の成員とする見方は、憲法の設
計とは齟齬をきたす。従って、この考えを維持してい
けば、今度は、憲法自体を改変しなければ辻褄が合わ
なくなるであろう。教育基本法を改定すれば、次に
は、憲法を改定しなければ、首尾一貫しなくなる。現
在の日本国憲法は、個人は、集団のメンバーである以
前に、自然や神に基礎をもつという思想に立っている
からである。
続いて、教育の目的を記した第１条の新旧比較をす
る。現行と改正案は、次の通りである。
（現行）
第一条（教育の目的）教育は、人格の完成をめざ
し、平和的な国家及び社会の形成者として、真理
と正義を愛し、個人の価値をたつとび、勤労と責
任を重んじ、自主的精神に充ちた心身ともに健康
な国民の育成を期して行われなければならない。
（改正案）
第一条（教育の目的）教育は、人格の完成を目指
し、平和で民主的な国家及び社会の形成者として
必要な資質を備えた心身ともに健康な国民の育成
を期して行われなければならない。
ここでも、改革は「国家及び社会の形成者としての
資質を備えた」という、人格における社会従属的性質
が強調され、社会の調和を乱しかねない「独立した個
人」という人格の別側面は切り捨てられている。
こうしてみれば、「指導要領」が、日本における憲
法改正へ向けての第一歩になる必然性が見て取れる。
現在進行中の、憲法改正を頂点にした日本の国柄の変
更、国家のデザインの変革は、トップダウンではな
く、ボトムアップ方式でなされている。日本の教育政
策を決める「指導要領」を書いているのは官僚である
が、それを後押ししているのは大衆である。一般大衆
は、なぜ、改正を支持しようとするのであろうか。彼
らの、漠然とした不安、自信喪失がなければ、現行憲
法の普遍主義からの後退はおこらない。一般大衆は、
占領軍によって与えられた憲法を何か、身の丈にあわ
ない服のように感じている。しかし、その居心地の悪
さは、今日、世界中でみられる民衆の心理でもある。
世界貿易機関（WTO）の会議があるとその周辺では、
伝統文化を奪われることに反対する農業団体がデモを
行うのである。憲法を日本の伝統に合わせたものに改
正すれば、居心地の悪さは解消すると考えるのは幻想
であろう。
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私は、普遍的人権論や国際化に耐えられないのは学
力と技術力、そして国際的コミュニケーションに自信
がないからだと考える。学問、技術に国境はない。教
育改革とは、なによりも科学・スポーツ教育の振興で
なければならない。スポーツ界において、世界で活躍
する魅力的な人材を出しているのは「こころの教育」
の結果でも、伝統文化への愛着の結果でもない。野球
やサッカーに、日本もアメリカもない。同じく、学問
や技術にアメリカも日本もない。学問や技術、スポー
ツ、芸術は常に「普遍的にして個性的」である。
以上で、問題の所在が素描された。そこで、次に、
『指導要領』に現れた教育思想を、さらに細かく分析
し、現在の教育改革を見る視点を確立していきたい。
２．「指導要領」の構成と内容
私の専門研究領域は思想史・倫理学であるが、数年
前から、二つの大学で、教職課程設置科目である「道
徳の指導法」ならびに「道徳教育論」の講義を担当し
てきた。講義の準備で『指導要領』を読む機会があっ
たが、たいへん読みづらかった。指導要領というの
は、これほど解りにくいものなのか。もちろん、日本
語として解らないというのではない。表現が一般論に
なったり総花的になったりして要点がつかめないので
ある。これは通常の要
 
領
 
とは全く性質の違った文章な
のである。
指導要領の構成は、次のようになっている。第１に
道徳教育の「目標」、第２に「内容」、第３に「指導計
画の作成と内容の取り扱い」である。順を追って内容
を確認し、併せて問題点を指摘していく。
（A）目標
第１の「目標」についての記述は、総則の１－２を
受けている。それは、次のようになっている。
学校における道徳教育は、学校の教育活動全体
を通じて行うものであり、道徳の時間をはじめと
して各教科、特別活動及び総合的な学習の時間の
それぞれの特質に応じて適切な指導を行わなけれ
ばならない。
道徳教育は、教育基本法及び学校教育法に定め
られた教育の根本精神に基づき、人間尊重の精神
と生命に対する畏敬の念を家庭、学校、その他社
会における具体的生活の中に生かし、豊かな心を
もち、個性豊かな文化の創造と民主的な社会及び
国家の発展に努め、進んで平和的な国際社会に貢
献し、未来を拓く主体性のある日本人を育成する
ため、その基盤としての道徳性を養うことを目標
とする。
道徳教育を進めるにあたっては、教師と生徒及
び生徒相互の人間関係を深めるとともに、生徒が
人間としての生き方について自覚を深め、家庭や
地域社会との連携をはかりながら、ボランティア
活動や自然体験活動などの豊かな体験を通して生
徒の内面に根ざした道徳性の育成が図られるよう
配慮しなければならない。
わかりにくいのは、第２段落である。文章が複合
的・重層的であり、一つのセンテンスの中に様々な要
素が投げ込まれていて、一読しただけでは、その間の
論理的関係がはっきりしない。そこで、整理してみる
と、主文は「道徳教育は、・・・日本人を形成するた
め、その基盤としての道徳性を養うことを目標とす
る。」である。つまり、このパラグラフ全体で、最も
重要な主張は、道
 
徳
 
教
 
育
 
は
 
、
 
日
 
本
 
人
 
教
 
育
 
の
 
基
 
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 
で
 
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 
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 
ということである。
従属文は、その「日本人」を説明する形容である。
「人間尊重の精神と生命に対する畏敬の念を家庭、学
校、その他社会における具体的生活の中に生かし、豊
かな心をもち、個性豊かな文化の創造と民主的な社会
及び国家の発展に努め、進んで平和的な国際社会に貢
献し、未来を拓く主体性のある」日本人である。これ
を、整理すると、その「日本人」は、
① 人間尊重の精神と生命に対する畏敬の念を家
庭、学校、その他社会における具体的生活の中
に生かす。
② 豊かな心を持つ。
③ 個性豊かな文化の創造と民主的な社会及び国家
の発展に努める。
④ 進んで平和的な国際社会に貢献する。
⑤ 未来を拓く主体性がある。
ということになる。
こうしてようやく、複雑な文章が因数分解された
が、アンダーラインを付した二つの部分が気になると
ころである。
まず、「個性豊かな文化」の個性とは、日本文化の
個性であり、先にみた現行教育基本法の、「普遍的に
してしかも個性ゆたかな文化」とは違うものである。
日本文化が個性的であることは事実である。これから
も個性的であるだろう。しかし、なぜ、「普遍的」と
いう側面を切り落とすのであろうか。教育基本法の改
定に先立って、あたかも関東軍の暴走のように、教育
現場で独断専行がおこっているのではあるまいか。と
いうのは、『指導要領』では、この部分について次の
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ように解説し、ここでいう「個性豊かな文化」とは、
日本の伝統的文化であることを明らかにしているから
である。
これからの国際社会の中で主体性をもって生き
ていくには、鋭い国際感覚をもち、広い国際的視
野に立ちながらも、自己がよってたつ基盤にしっ
かりと根を下ろしていることが必要である。すな
わち、我が国の文化と伝統に対する関心や理解を
深め、（これを）尊重し、継承（し）・発展する（さ
せる）態度を育成するとともに、世界と日本との
かかわりをについて考え、日本人としての自覚を
もって、新しい文化の創造と社会の発展に貢献し
うる能力や態度が養われなければならない。
（括弧内は、文章を日本語として正確にするため
の付加（＊６））
しかし、それにしても、日本古来の伝統的文化が、
自分のよってたつ基盤であるとは、畏れ入った（＊７）。そ
うではないだろう。国際社会に身を少しでも晒したこ
とがある人間なら、最も重要なことが、外国語の能力
と、異質の文化を人間的共感の基礎から理解する能力
であると思うであろう。そして、情報技術の進歩に
よってようやく他国の文化・歴史を思う存分に理解で
きるようになった今、なぜ、自国の文化のみに目をむ
けようとするのであろうか。自国の文化に偏った教育
方針を打ち出すのであろうか。ベルリンの壁の崩壊や
その他の政治変革の背後には、インターネットによる
情報の国際化があり、これが孤立的ナショナリズムを
不可能にしているのである。そのような状況下で、国
家が果たす文
 
化
 
的
 
役割は、相対的に縮小しつつある。
もちろん、情報化が進んだからといって、それで国際
社会が平和的に安定するとはいえない。むしろ、これ
までの国連などのインターナショナルな機構を超えた
新しい国際秩序と制度が早急に構築されなければなら
ないのであろう。
また、「平和的国際社会」とは、どういう意味であ
ろうか。国際社会は平和ではない。それは、誰もが
知っていることである。だから、『指導要領』の著者
も、「これからの国際社会の中で主体性をもって生き
ていくには・・・」と書いているのである。「平和」
は国際社会を形容するものではなく、国際社会の望ま
しい性質である。それゆえ、通常の日本語では「国際
平和」というのである。つまり、国際社会の平和なの
である。「国際社会の平和に貢献し・・・」と表現す
ることが、憲法の理念にも国際的現実にも合致す
る（＊８）。「われらは、平和を維持し、専制と隷従、圧迫
と偏狭を地上から永遠に除去しようと努めてゐる国際
社会において、名誉ある地位を占めたいと思ふ」（憲
法前文）。
「平和的国際社会」というような（英語の直訳のよ
うな）訳のわからない日本語で、『指導要領』を書い
てどうするのか。
（B）内容
『指導要領』の次の部分は「内容」である。「内容」
というのは、何を教えるのかということである。『指
導要領』によれば、教えられるべきことは、一般社会
からみて、望ましいと判断される「道徳的価値」であ
る。それらの価値は、「主として自分自身に関するこ
と」「主として他の人とのかかわりに関すること」「主
として自然や崇高なものとのかかわりに関すること」
「主として集団や社会とのかかわりに関すること」の
４領域に分類され、全部で２３の目標が掲げられてい
る。それは、次の通りである。
主として自分自身に関すること
⑴ 望ましい生活習慣を身に付け、心身の健康の増進
を図り、節度を守り、節制に心掛け調和のある生活
をする。
⑵ より高い目標を目指し、希望と勇気をもって着実
にやり抜く強い意志をもつ。
⑶ 自律の精神を重んじ、自主的に考え、誠実に実行
してその結果に責任をもつ。
⑷ 真理を愛し、真実を求め、理想の実現を目指して
自己の人生を切り拓いていく。
⑸ 自己を見つめ、自己の向上を図るとともに、個性
を伸ばして充実した生き方を追求する。
主として他の人とのかかわりに関すること
⑴ 礼儀の意義を理解し、時と場に応じた適切な言動
をとる。
⑵ 温かい人間愛の精神を深め、他の人々に対し感謝
と思いやりの心をもつ。
⑶ 友情の尊さを理解して心から信頼できる友達をも
ち、互いに励まし合い、高め合う。
⑷ 男女は、互いに異性についての正しい理解を深
め、相手の人格を尊重する。
⑸ それぞれの個性や立場を尊重し、いろいろなもの
の見方や考え方があることを理解して、謙虚に他に
学ぶ広い心をもつ。
主として自然や崇高なものとのかかわりに関すること
⑴ 自然を愛護し、美しいものに感動する豊かな心を
もち、人間の力を超えたものに対する畏敬の念を深
める。
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⑵ 生命の尊さを理解し、かけがえのない自他の生命
を尊重する。
⑶ 人間には弱さや醜さを克服する強さや気高さがあ
ることを信じて、人間として生きることに喜びを見
いだすように努める。
主として集団や社会とのかかわりに関すること
⑴ 自己が属する様々な集団の意義についての理解を
深め、役割と責任を自覚し、集団生活の向上に努め
る。
⑵ 法やきまりの意義を理解し、遵守するとともに、
自他の権利を重んじ義務を確実に果たして、社会の
秩序と規律を高めるように努める。
⑶ 公徳心及び社会連帯の自覚を高め、よりよい社会
の実現に努める。
⑷ 正義を重んじ、誰に対しても公正、公平にし、差
別や偏見のない社会の実現に努める。
⑸ 勤労の尊さや意義を理解し、奉仕の精神をもっ
て、公共の福祉の社会の発展に努める。
⑹ 父母、祖父母に敬愛の念を深め、家族の一員とし
ての自覚をもって充実した家庭生活を築く。
⑺ 学級や学校の一員としての自覚をもち、教師や学
校の人々に敬愛の念を深め、協力してよい校風を樹
立する。
⑻ 地域社会の一員としての自覚をもって郷土を愛
し、社会に尽くした先人や高齢者に尊敬と感謝の念
を深め、郷土の発展に努める。
⑼ 日本人としての自覚をもって国を愛し、国家の発
展に努めるとともに、優れた伝統の継承と新しい文
化の創造に貢献する。
⑽ 世界の中の日本人としての自覚をもち、国際的視
野に立って、世界の平和と人類の幸福に貢献する。
以上が、２３項目であるが、これに対して私は二つの
問題を提起したい。
第１は、この内容の恣意性・限定性である。私は、
これら２３項目に示されている人間のあり方に大いに賛
成である。また、多くの人たちが、これを好ましい目
標として受け入れるだろう。しかし、どうして、これ
だけが「指導要領」として選択されているのであろう
か。望ましい人間の内容をこのように限
 
定
 
して、この
ような人間を育成せよという指令が指導要領だという
のなら、日めくりカレンダーの格言のような命題は、
いくらでも提出することができる。
例えば、ア自らの適性を自覚し、自分に相応しい職
業をさがす。イ病気や事故、老化などによって身体に
ハンディを負った人に対して、常に手をさしのべる気
持ちをもつ。ウ人間のうちには、自己が属する集団を
偏愛するという弱点があることを自覚し、外の集団や
外国人に対して排外的な感情を持たないように努め
る。エ今日の私たちの繁栄が、過去の人々の努力に
よってあることを自覚し、人類の優れた先師に学ぶ、
等々。多分、このレベルの望ましい人間像の記述は、
もっと可能であり、同じ程度に説得力を持つものを選
ぶとすれば、そのリストは２３項目ではとまらないであ
ろう。
それなら、この２３項目を選ぶ基準や必然性が説明さ
れなければならない。審議会で意見が出たという程度
の理由では、恣意性を指摘されてもしかたがあるま
い。たとえば、「主として集団や社会とのかかわりに
関すること」の⑼あるいは⑽がなぜ、エであってはい
けないのか、という説明がつかないのである。
もし、この選別について、論理的な説明ができない
のなら、これは、審議会委員や教育行政官僚の「好
み」、あるいは、国民教育を通じて文化的ナショナリ
ズムを強めようとする政治的圧力の結果であると推定
されてもいたしかたないであろう。
しかしまた、項目を増やすことによって、この問題
をクリアすることもできない。すでに２３項目の一つ一
つが、多くの要素を詰め込もうとした総花的作文に
なっている。抽象的に多くを語ろうとするために指示
力が低下している。むしろ、項目をたてるとすれば、
最も重要なことを簡潔にのべる方が効果的であるにち
がいない。本来それが「要領」といわれるものの記述
である。
第２に、４領域の関係が適切ではない。これは、著
者たちの憲法への無理解とも通底している。憲法にお
ける基本的人権は、別名、自然権とも言われる。「人
間はうまれながらにして何々の権利を持つ」と言われ
る場合がそれである。憲法の基礎になっているヨー
ロッパの法思想は、自然を人間社会の外にあるものと
しては見ていない。自然とは、個人としての、そして
社会としての人間の基礎なのである。自然権とか自然
法という考え方が出てくるのはそのためである。とこ
ろが、『指導要領』で取り上げられる「自然」は、「人
間本性」（human nature）の自然、自然科学の対象に
なるような自然ではなく、明らかに審美的自然、花鳥
風月の自然、あるいはエコロジカルな自然なのである。
従って、自己から拡大する意識は、情操の涵養の手
段としての美的自然に触れた後、究極的他者である社
会に到達することになる。道徳は、個人と社会の間に
成立し、個人と自然との間に成立するものではないこ
とになる（＊９）。これは誤りである。自然は風景ではな
く、わが内にある本性、あるいはわが存在の根底にあ
る理法である。そして、そのようにとらえるのでなけ
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れば、人間本性という思想はでてこないであろう。人
間は生物であり、生物としての本性を持つ。民族文化
や風土の違いを超えて同じ本性を持つ。その意味で
は、もし、この４領域を採用するとすれば、自然は最
後にくるべき領域である。この本性としての自然を認
識しないところに、我が国の道徳教育観の偏りがあ
る。また、民
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族
 
国
 
家
 
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 
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 
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 
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 
体
 
と
 
見
 
る
 
１９世紀的歴史
観の縛りがある。
今から振り返れば、今日の教育改革の起点とも見な
される、１９６６年の「期待される人間像」には、次のよ
うな文章がある。
今日世界において、国家を構成せず国家に所属
しないいかなる個人もなく、民族もない。国家は
世界において最も有機的であり、強力な集団であ
る。個人の幸福も安全も国家によるところがきわ
めて大きい。世界人類の発展に寄与する道も国家
を通じて開かれているのが普通である。国家を正
しく愛することが国家に対する忠誠である。正し
い愛国心は人類愛に通じる。
あるいはこうも言う。
日本人は世界に通用する日本人となるべきであ
る。しかしそのことは、日本を忘れた世界人であ
ることを意味するのではない。日本の使命を自覚
した世界人であることがたいせつなのである。真
によき日本人であることによって、われわれは、
はじめて真の世界人となることができる。単に抽
象的、観念的な世界人であることを意味するので
はない。
この論法が説得力をもつというなら、次の論法も同
じ程度に説得力をもつであろう。
個人は日本で通用する個人となるべきである。しか
しそのことは、個人を忘れた日本人であることを意味
するのではない。個人の使命を自覚した日本人である
ことがたいせつなのである。真によき個人であること
によって、われわれは、はじめて真の日本人となるこ
とができる。単に抽象的、観念的な日本人であること
を意味するのではない。
「期待される人間像」の著者は、なぜ、「日本人」
を道徳教育の主題とするのであろうか。道徳教育の主
題は「個人」であってもいっこうに差し支えないでは
ないか。
（C）指導計画の作成と内容の取り扱い
『指導要領』の第３は、「指導計画の作成と内容の
取り扱い」である。この部分は、もっとも指導要領ら
しい部分である。抽象的記述がやや気にはなるが、思
想的問題としては学校と家庭や社会との連
 
携
 
という部
分を取り上げるべきであろう。連携が一概に悪いとい
うつもりは毛頭ない。しかし、連携が主張されると
き、社会の多元性はどのように考えられているのであ
ろうか。もし、ここでの著者たちの主張が、学校、地
域社会、家庭が一丸となって国民教育を推進するとい
う意味であれば、道徳教育の実をあげる有効な方法と
いうより、地域共同体の形成という別の目的が含意さ
れているのではないか。
というのは、現実的に考えると、学校と連携できる
地域社会は限られていると思われるからである。多元
性とは、通約不可能な、同じ尺度が通用しない異質の
領域があるということである。地域社会には、学校と
は異質な、また相互に異質な様々な社会が存在する。
非合法社会、暗黒社会すら存在するのである。
そこには、消防署や警察署だけでなく、パチンコ・
パーラーも、風俗街も、麻薬の売人組織も、火葬場も
存在する。それらは多元的に共存しているが、『指導
要領』の著者たちは、そうした現実社会の様々な種類
の人たちの手を借りて道徳教育が行われると考えてい
るのであろうか。それならば、一つの野心的な試みに
なろう。しかし、世間や保護者は６歳から１２歳の学齢
期の生徒たちに、それが好ましいことであるとは思わ
ないであろう。従って、この連携で意図されているの
は、地域社会そのものというより、公共的秩序を維持
しているように見える人たちとの連携であろう。
それは、当然なことである。私は、家庭や学校でな
される道徳教育の基本には、「見知らぬ人についてい
くな」とか、「そこは子供の行くところでない」といっ
た警告が含まれると思う。自分を大切にするには、自
分を守らなければならない。生徒に自分を守るすべを
教えることが重要である。保護者や教師の立場で考え
れば、家庭や学校は保護されるべき一つの社会であ
り、学校の外には、同じ尺度が通用しない別の社会が
あるということが、多元性の意味である。それが強く
意識されていれば、地域社会との連携にも限界がある
であろう。
３．思想史からの検討
これまで見てきたように、現在、我が国の道徳教育
は、国民教育の基盤として構想されている。道徳教育
は、「こころの教育」なのであり、生徒の内面に深く
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関わろうとしている。そのようにして構想されている
包括的教育は、はたして、適切な政策であるかどう
か。
道徳教育を国民教育として構想することは、思想史
の観点で見れば、一つの特殊な見方である。すくなく
とも、ヨーロッパ近代の思想の主流ではない。
ヨーロッパの政治思想の原則、例えば、社会契約
論、立憲主義、自由権、三権分離などの思想は、１６世
紀の宗教改革後の長い悲惨な宗教戦争の反省から生ま
れた。それまでの中世の社会は、キリスト教的国際社
会であり、政教の二元支配による「平和的な世界」で
あった。世俗的統治者である領主と精神的指導者であ
る教会が、協同して人民の統治を行っていた。まだ、
近代国家というものはなく、キリスト教的ヨーロッパ
があるだけであった。この一つの安定した共同社会を
コルプス・クリスティアーヌムという。キリスト教的
政教協同の統治形態である。
ところが、中世末期より、世俗化がはじまる。その
原動力は、ルネサンスをへて大学を中心に広まった学
問の振興である。今日「人文主義」といわれるこの学
問復興運動は、１５世紀の印刷術の発明によって、一気
に加速した。いままでとは比較にならない数の人々
（といっても知識人に限られるが）がギリシア・ロー
マの古典から、新しい哲学の本に親しむようになった
が、その人文主義的教養の影響が最も強く現れたの
は、聖書を自分で読む人々が増大したということであ
る。われわれはエラスムス、トマス・モアなどの人文
主義者をその代表として思い出すであろう。
この聖書を自分で読むということによって「個人」
の主体が成立する。この場合の、個人とは集団の一メ
ンバーという意味ではない。この場合、個人は、集団
よりも優越している。それまで、ヨーロッパ全域の
人々の「こころ」を支配していたローマ・カトリック
教会の教えに対して、そこからの自由を成し遂げた人
格が、個人なのである。ある研究者の巧みな比喩を用
いるなら、中世社会における人間は、一枚岩に組み込
まれたレリーフとしての人間であった（＊１０）。ロダンの
「地獄の門」におけるレリーフを思い起こしてもらえ
ればよい。これに対して、近代になって初めて、個人
は立像として自律的な存在として立ち上がってきたの
である。
このとき、人間のこころの機能で最も重視されたの
は「良心」（conscience）であった。良心の con は「一
緒」という意味であり、science は「知る」という
意味であるが、良心は、他者（社会）ともに知るとい
う意味ではない。それは、もともと神とともに知ると
いう意味であり（＊１１）、神（人間社会を超えた基準）と
の内的対話のなかで自己の行為を判定する機能であ
る。ソクラテスにおける「ダイモニオンの声」、福音
書の「荒野の誘惑」に見られるイエスのサタンとの対
決、などは、良心の働きについて最もよく知られたエ
ピソードである。
そして、この良心は、コルプス・クリスティアーヌ
ムの一枚岩を砕く楔になった。その社会的次元での現
れが宗教改革である。この結果、ヨーロッパ社会は分
裂し、宗教戦争の時代に突入する。それは、何よりも
真理を巡る争いであったから、宗教改革後のローマ・
カトリックとプロテスタントの争いは、相互に教義の
厳密化に向かい、生き方の徹底的な点検と改革を引き
起こした。しかし、ヨーロッパ内でおこった両陣営の
衝突は、多大な悲惨と混乱を招き、そのため、この戦
争状態からどうにかして脱出する方策を原理的に考え
ることが知識人の最大の課題となった。
１７世紀、平和を求める新時代のキーワードになった
のは「自然」である。法学の分野では、グロティウス、
プーフェンドルフなどによって古代自然法の復興と新
たな理論化が進められた。そして、それを側面から支
えたのが、ガリレオなどから始まる自然哲学の発達で
ある。自然は、普遍的である。人生観、真理観にどれ
だけ隔たりがあろうとも、人間本性に基づくかぎり、
人間社会には、一定の規範がある。それは自然法とい
われる。こうして自然は、人類を支える基盤であると
いう思想が法規範として確立された。
他方、宗教戦争の動因ともなった道徳観の対立につ
いては、「寛容」が経験的叡智として採用された。国
家は、個人の道徳の内容について権力を行使してはな
らない。国家社会は、政治・経済などの世俗的事柄に
ついては規範をもうけて良いが、人
 
生
 
観
 
の
 
問
 
題
 
に
 
つ
 
い
 
て
 
は
 
、
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個
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 
だという了解が定
着した。政治と宗教の分離という原則の確定である。
ところが１９世紀になって、こうしたヨーロッパの政
治哲学を批判する考え方が出てきた。それは、有機体
的社会観と歴史相対主義である。いずれも、国家や民
族を単位にして政治を考える。有機体的社会観を代表
する思想家は、オーギュスト・コントであり、ロマン
ティックな歴史相対主義を代表する思想家はヘーゲル
であるが、この大陸の新国家観に対して、伝統的な国
家観を持ち続けた少数派が、アングロサクソン、すな
わち英国と米国であった。
なぜ、ここでヨーロッパ近代の数百年の努力に反す
る思想が出てきたのか。それについては、説明は簡単
ではないと思われるが、一つ重要な視点は、マルクス
など社会主義者が見て取った問題、すなわち、国際的
経済競争の激化と貧富の差の拡大という問題が最も重
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要であろう。つまり、この新
 
し
 
い
 
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 
義
 
問
 
題
 
に対処でき
るのは、当面、国家以外になかったのである。国家を
道徳的主体として登場させる以外に、正義の問題は解
決できないという認識になったのである。
日本が、三百年の鎖国を停止し国際社会に復帰した
のは１９世紀後半であり、ヨーロッパには二つの国家観
のモデルがあった。そこで、明治政府は２０年余の時間
をかけてこのモデルを研究し、明治２２年に憲法を発布
した。日本国家のデザインができたのはこの時期であ
る。当時の指導者たちは、当時の国際社会が弱肉強食
の世界であることを認識し、我が国が封建制から近代
国家に変貌する途上にあることを認め、国家の精神的
統合を図るために憲法発布後の明治２３年（１８９０年）に
教育勅語を全国の学校に配布した。彼らは、ヨーロッ
パの多数派であった有機的国家観を選択したのであ
る。これ以降、国民教育としての道徳教育という思想
が、日本国内に浸透する。
むろん、このような道徳教育の位置づけは、一つの
選択肢であった。明治初期には、別の選択肢もあっ
た。たとえば、アングロサクソン的思考に親しんでい
た福沢諭吉は、政府による道徳教育を無用なものとし
て退けている。福沢は、明治２３年『読倫理教科書』と
いう小文を書いている。これは、当時、政府が製作し
ていた道徳教科書案について意見を求められた福沢
が、森有礼文部大臣に送った書簡である。この中で、
福沢は、国選の道徳教科書は、その著者の徳性に限界
があるために道徳教育の源泉となりえないということ
を指摘した上で（＊１２）、その実害について次のように書
いている。
倫理道徳の書にして尊信の一大要義を欠くとき
には、仮令へ之を教るも、徒に論議批評の媒介と
為りて、学生中に於いても、窃かに是非喋々の言
を聞くことある可し。是に於いてか、之を教える
者は、固より少年学生輩の是非論を許す可きに非
ざれば、陰に陽に様々な方便を用いて、その黙従
を促さざるを得ず。即ち人に徳教を強いるものに
して、其教の由て来る所の本源は政府に在りと云
う。
福沢が指摘したことは、道徳教育は、役人の作文に
よる教義を教えることでは成功しないということであ
る。ドグマであれば、反論は不可避であるが、反論を
いちいち認めていたのでは教育にならないので、政府
の威光を背景にした強制にならざるをえないというの
である。『指導要領』は、現代における道徳の教義化
である。福沢が危惧する問題は、解消していない。道
徳教育を政府が選定した教義に基づいてなそうとする
なら、それは、強制にならざるをえないという危険は
依然として残るのである（＊１３）。
これに対して、実際に生命をもつのは、個人の徳性
をモデルにする道徳教育であり、それは、学校に限定
される教育ではない。それは、意図的に計画された学
校における道徳教育にはなじまないが、学習者である
個人によって主体的に学ばれる。道徳は、教
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え
 
ら
 
れ
 
な
 
く
 
て
 
も
 
学
 
ば
 
れ
 
る
 
。道徳を学ぶことは、個人の徳性をモ
デルとすることによって、すなわち「尊信」を媒介に
することによって可能なのである。
福沢から読みとれるこの示唆については、まとめの
ところで再び取り上げる。
４．『指導要領』と道徳の本質
『指導要領』の著者たちは、道徳は「人間としての
生き方」であり、人生の全体を包括するものであると
考えている。道徳の諸様相は、「道徳的心情」「道徳的
判断力」「道徳的実践意欲と態度」である（＊１４）。これ
らは、すべて、人間の主体的能力であり、心の働きで
ある知情意のすべての面を包括している。生徒のここ
ろ全体が丸ごと道徳教育の対象になっている。
すでに述べたように、この教育観は、近代国家の理
念とは相容れないものであるが、さらに、道徳の本質
から見ても、無理がある。この節では、道徳の本質を
「道」すなわち規範として見る観点（A）と、「徳」
として見る観点（B）から分析し、その結果と『指導
要領』との衝突を論じていく。さらに、その上で、学
校という共同体が道徳を教える場としての限界をもつ
ことを論じる（C）。
（A）まず、道徳は一種の規範である。規範のうち
には、それに従わない場合に社会の側から従うように
力が働く社会規範と、そのような強制力が働かない文
化規範がある。たとえば、料理の作り方の場合、これ
でなければならないという特定の方法はない。自己流
の作り方であっても料理ができれば、それでよしとさ
れる。従って、これは文化規範である。また、数学の
演算は、それができなくとも演算を強制されない。数
学ができない人は、しなくてもよいのである。
これに対して、礼儀作法（マナー）、スポーツ・遊
び、法律、道徳（倫理）といった規範は社会規範であ
る。社会のメンバーは、その規範に従って行為するこ
とを期待されている。もし、その規範から外れる傾向
があれば、社会の側からそれを矯正しようとする力が
働く。この力のことを制裁（sanction）という。サン
クションが働くか働かないかが、社会規範と文化規範
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を分ける基準である。
道徳は社会規範の一種であるが、他の社会規範とは
異なっている。この区別を認め、適切な扱いをしない
と、社会規範をすべて道徳に従属させる道徳一元主義
（モラリズム）になるので注意が必要である。道徳の
特徴をあぶり出すために、他の社会規範である、礼儀
作法や法律と比較対照してみよう。礼儀作法は、いわ
ゆる TPO の限定を受ける。礼儀作法が社会規範とし
て効力をもつのは、特定の時、場所、機会に限られ
る。その適用範囲は限定されており、その範囲を超え
た場合には効力を持たない。同じように、法律の場合
も、その適用範囲は限定されている。
ところが、道徳の場合は、そのような適用範囲の限
定は存在しない。一般に道徳的規則として認められて
いる「嘘をついてはいけない」とか「他人の権利を侵
してはならない」「助け合うべきである」といった規
則は、いつでも、どこでも、誰にでも適用される。こ
れを「普遍妥当性」という。道徳は普
 
遍
 
妥
 
当
 
的
 
で
 
あ
 
る
 
という点において、他の社会規範とは違うのである。
道徳は、およそ、共同体が存在するところで、共同
体を構成するために必要不可欠な規範である。従っ
て、「構成的規則」（constitutive rule）といわれる。
構成的規則の目的は、共同体の共同性そのものであ
る。道
 
徳
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は
 
、
 
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 
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 
性
 
そ
 
の
 
も
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の
 
が
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目
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 
なのである。これに対して、礼儀作法や法律な
どは、特定の目的のために作られた規範であり「統制
的規則」（regulative rule）といわれる。これらは一定
の目的を前提としているから、その前提を変えれば、
規範自体も変更される。
どの共同体でも、構成的規則である道徳と統制的規
則である様々な社会規範の両方がある。たとえば、貴
金属店に侵入しようとしている強盗団においても「嘘
をつかない」という構成的規則は通用している。
しかし、他方、道徳は、普遍妥当性であるがゆえに
特定の共同体を超えるという機能を持つ。強盗団の仲
間に嘘をつかなかった犯人は、法廷でも嘘をつかない
ことによって強盗団を裏切るのであるが、そのことに
よって一般社会への責任を果たす。強盗団の例は、
けっして特殊ではなく、むしろ典型である。通常、特
定の共同体を独立したものとして見るなら、構成的規
則と統制的規則はしばしば一体化している。職業慣行
の中には、ひとまわり大きな社会からみれば道徳的に
正当化できないものもある。詐欺の要素がつよい悪徳
商法、談合による公共事業の受注、実態は低賃金のア
ルバイトにすぎないインターンシップなどは、道徳と
衝突した場合には、是正されなければならない。人が
自分の所属する近い範囲の集団にだけ責任を負い、よ
り大きな集団や人類に責任を負わないという場合に
は、道徳的に十分な責任を負っているとはいえないの
である。
あるいは、独裁的リーダーが支配している社会にお
いては、そのリーダーが権力の座にある間は、任意の
統制的規則が有効で、人々はその規範への無理な従属
をしいられるであろう。しかし、共同性を維持するの
は構成的規則であるから、そのリーダーが権力の座を
去ると、統制的規則は朝令暮改の扱いをうける。
国家という共同体の場合も同様である。国家は、企
業や学校に比べて、遙かに巨大な集団であるが、国家
の外には自国民以外の人々がおり人類共同体も存在す
る。従って、道徳的観点からみると、国家の行為も人
類共同体を維持するかどうかという点から検査され
る。道徳の本質が、人類共同体という法廷を要請する
のである。
ところが、『道徳指導要領』には、共同体の内部慣
行を崩していく道徳の機能の認識が含まれていない。
それは、著者たちが、国家を超える共同体と道徳の関
係を考えていないためである。
（B）社会規範として見た道徳の本質は、特定の共
同体を超えるということであるが、道徳の本質にはも
う一つの側面がある。道徳は社会規範にならない部分
を持っている。道徳は特定の共同体を横
 
断
 
的
 
に
 
超える
ばかりでなく、およそ共同体を垂
 
直
 
に
 
超えるのであ
る。道徳のこの側面を「徳」（virtue 卓越性）という。
「徳がある」というのは、単に社会規範としての道
徳に従っていることではない。従って、「道徳規範に
従うこと」と、「徳があること」をコインの両面のよ
うに考えることは適切ではない。徳は、望ましさの程
度において、より理想的であること、通常のあり方よ
りも突出して優れている行為や性格のことである。そ
れは義務づけられてはいないが、社会的に認知された
場合には賞賛され奨励される。
『指導要領』の２３項目で描かれた内容は、奨励され
るべき徳のスケッチである。だが、徳は心
 
得
 
として学
習されるものではない。それは常に、実在の人物に
よって担われており、その人物との出会いによって学
ばれる。『指導要領』の記述は、それ自体では、いわ
ば、演じる俳優がいない脚本のようなものである。必
要なのは有徳な人間であり、その徳を担った実在の人
物が、徳の教師である。
ユニヴァーサル
だが、徳はその定義からして、普通の能力ではな
い。誰でもできることは徳ではない。従って、それを
平均的生徒に期待することは無理である。しかも、他
人によって認知されるかどうかは徳の必要条件でも十
分条件でもない。なぜなら、公には隠れた徳も多く、
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さらにはその卓越性ゆえに他人によってはほとんど認
知されない徳もあるからである。
『指導要領』の応用として、一般社会から、有徳な
人を学校に講師として呼ぶということは有望な方法で
あるけれども、その効果の計算と査定は、かならずし
も容易ではない。多くの生徒の興味をひき、その立派
さが理解されやすいのは、学術、芸術、スポーツなど
で卓越した業績を残している人物である。そうした有
名人の話や行動は、人間の優れた行為や判断の典型を
生徒のこころに刻み込む。
しかし、道徳的な意味で卓越している人物や行為
は、それほどわかりやすくはない。彼らの行為は、複
雑な社会的コンテクストのなかでなされており、その
コンテクストを理解することなく、彼らの卓越性を理
解することはできないからである。重大な責務を背
負って生きている人間の徳を知ることは簡単ではない
のである。それを知るためには、現実を分析する理論
と大きな脈絡と個々の人間関係を緻密に把握する知性
が必要である。その意味では、社会科や歴史などで培
われた学力が、徳を理解する基礎になるであろう。
（C）だが、このことは、学校という共同体の限界を
露わにする。学校を一般社会の問題を圧縮した縮図、
基本型を示した雛形と考えることには無理がある。学
校はそれ自体、一つの共同体であるから、その共同体
の中で現出する問題については実習ができる。たとえ
ば「いじめ」であるとか、教師の横暴、教師生徒の約
束履行、掃除当番の義務などは、教師の判断と指導に
よって、道徳的問題を認識し、対処の仕方を学ぶ格好
の問題状況なりうる。
しかし、そうした教育を「人格の完成の基盤として
の道徳教育（＊１５）」と考えるのは、あまりにも大げさで
はないだろうか。道徳指導要領があろうとなかろう
と、２３の項目があってもなくても、共
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である以上、学校でも道徳教育は自然になされ
る。
しかし、それでも、若者が一般社会に出て遭遇する
あらゆる種類の道徳問題が、そこに現出しているわけ
ではない。これは、一般の技術や知識と違うところで
ある。たとえば、教科で学習されたことは一般学力の
「基礎」である。一般社会に出て使える知識と技術は
学校で学んだことの応用である。しかし、道徳はその
種の知識や技術ではない。模擬テストをして、本番の
テストに備えるといったようなことは、道徳では不可
能である。
しかし、学校は、果たしてそれ以上のものである必
要があるのであろうか。『指導要領』が育成しようと
している主体的能力は、もともと、能力を発揮しなけ
ればならない必然性、切実な状況がなければ育成され
ない。もっとも効果的な教育環境とは、育成しようと
する能力を発揮することが重要であると、学習者本人
が意識している状況である。これは身体能力の開発で
も、精神的能力の開発でも同様である。
学校では何よりも、身体能力の開発と訓練、知識と
技術の習熟が優先される。これは、もちろん一般社会
に出ても継続して発揮される能力であるためである
が、学校においてその学習が達成感をもって受け取ら
れるのは、跳び箱やわり算のように学習者が結果を経
験できること、また、競争的な状況が学習者に意識さ
れるからである。「できた」「わかった」「注目された」
「ほめられた」といったことが達成感や充実感の元で
ある。
ところが、道徳問題については、同種の達成感を得
るのは難しい。学校に道徳問題があれば、そこで道徳
が学ばれる。しかし、道徳問題はなければないに越し
たことはないのではないか。道徳問題がとくにないの
に道徳を教えるということが可能なのだろうか。学内
で「盗み」が横行する学校で、それについて考えるの
はよい。しかし、理想的学校は、道徳教育の必要がな
い学校なのである。
５．むすび：道徳教育の可能性
以上、『指導要領』について様々な観点から見える
問題を申し述べてきた。これらの問題群が示唆する、
最も根源的な判断は、道徳教育は学校でなされるべき
なのか、また、なされるべきとしても、それが無制限
な、包括的な人間教育であっていいのか、ということ
である。
現在の日本の学校の道徳教育は、国民教育の土台と
なっている。望ましい日本人としての性格形成の課題
を一手に引き受けようとしている。私は、学校にそれ
を期待するのは過大な要求であると考える。
なぜ、学校での道徳教育に限界があるのか。一つに
は、道徳は主として、社会的感化によって伝わるから
である。『指導要領』の著者たちが語るように、今日
の社会には、（いつの時代でもそうであるが、）様々な
堕落があり、それが子供たちに影響している。それに
対して、新しい世代を育てる学校では、ビフィズス菌
入りのヨーグルトを生産するように、実社会の悪玉菌
を駆逐する善玉菌を育成すべきなのであろうか。生徒
は細菌でも兵士でもない。道徳的社会浄化作戦、そん
な作為的な計画が成功するはずはないだろう。学校教
育でなすべきなのは、もっと確実に生徒の将来に役に
立つこと、「生きる力」の支えになること、すなわち、
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体育による健康維持の習慣、あらゆる仕事の基礎とな
るべき学術の修得、また、集団生活の規律・訓練にき
わまるのではないか。それができていれば巷でいわれ
る「モラルの欠如」などは取り上げるにあたいしない。
道徳は、学校があってもなくても、孔子、ブッダ、
キリストなどの道徳的天才に触れることによって、ま
た優れた個人に直接接触することによって伝えられ
る。道徳教育がそのようなものであれば、『指導要領』
が示すような教義化は必要ではなく、道徳教育は学校
教育のカリキュラムから外されてよい。反対に、一定
の教義を国が選択し、そのことによって、学校教育を
しばるのであれば、教師はいわば「日本教」の祭司と
して、負いきれない課題を無理強いされることになる
であろう。
私は、学校教育で行う道徳教育は、包括的なもので
ある必要はまったくなく、「道徳的価値観」の注入、
すり込みを行うのではなく、道徳的事実の提示と認識
に限定すべきであると考える。そのうちで特に重要な
のは、戦争という事実である。戦争は道徳の存在と矛
盾する。道徳が目的とする共同体が崩壊するからであ
る。戦争は道徳的に悪と判断されるだけでなく、道徳
の無効を意味する。
それにもかかわらず、人類は戦争を克服できていな
い。従って戦争は、道徳の究極的問題（the question
of ethics）であるといってもよい。平和を心から願う
ならば、平和がくるというものではない。学校教育で
は、この一点について認識を共有することが重要であ
る。平和教育というより、戦争と平和について考え始
めることが、それを道徳の究極的問題として認識し始
めることが、伝統的に「善悪を知る年齢」とされてい
るこの学齢期の生徒に相応しい。
繰り返しになるが、学校は、何よりも知識と技術、
すなわち学術の基礎を教える場所であり、それ以外の
こととしては、生活習慣や礼儀作法、集団の規律を教
えることだけが、教師の責任である。個人の生き方全
体に責任を持つことは、政治家にも医者にも警官にも
要求されていない。それなのに、なぜ、学校教師にそ
の祭司のような、聖職者もどきの仕事を要求するので
あろう。理不尽というべきである。
あるべき理想的人間を希求するのはよい。しかし、
期待される人間像は、いまだに明らかではない。人が
すること、知りうることには常に限界があり、人生全
体についての人間の判断力と見通しはきわめて弱い。
人間は誤るものである。古来ヨーロッパに「過ちは人
間の常である。‘errare humanum est．’ 」という格言が
あり、この旧いの警告は、今日も「誤謬原理」（falli-
bility principle）となって継承されている。個人より
も集団の方が、「三人寄れば文殊の知恵」で誤りが減
るのは事実だとしても、まったく誤りがなくなるとい
うことは考えられない。また、エリートよりも民衆の
方が、あるいは反対にエリートの方が大衆よりも誤り
が少ないともいえない。今日の国家教育のデザイン
は、「審議会」と呼ばれる、その時々の有識者の会議
で策定されてきたものである。民主的な手続きをへた
審議会の会議の結論は、尊重されるべきである。しか
し、有識者もまた、個人として、集団として過つので
ある。
望ましい日本人像は、誰が決めることができるだろ
うか。誰も決められない以上は、私たちは、日々、互
いに学び合うほかはない。
註
＊１ この「包括的」という形容詞は、ジョン・ロー
ルズの「善の包括的概念」という表現を念頭に置
いている。ロールズは、１９７０年以降のリベラリズ
ムの旗手であったが、他のリベラリズムの思想家
とともに、国家が個人の人生観に干渉することを
避ける「中立性原理」を提唱した。彼は、何を人
生全体の目的とされるような善と考えるかは、国
民ひとりひとりの判断にゆだねられており、国家
（政府）が決定することではないと主張している
（『政治的自由主義』）。
＊２ 自然権と実定法的権利の関係についてはやや誤
解がある。自然権に基づいて無際限に他人や社会
に義務を要求できるのではない。自然権とは、他
人からの干渉を避ける根拠であり、それに基づい
て実定法レベルで他人や社会に要求できるのは
「干渉されない権利」にすぎない。
＊３ 教育基本法では、憲法にはない「人格の完成」
パーフェクショニスト
という完成主義の概念が、教育の目的とされてい
る。これが、この二つの法規の間の不調和の原因
になっている。教育を構想する以上は、人格の完
成が目的になることは自然の理であろう。しか
し、教育基本法といったものが必要であるかどう
かについては議論の余地があろう。教育は文化で
あって、文化は法律になじまない、という見解も
あるからである。
＊４ 文部省『中学校学習指導要領解説（平成１０年１２
月）－道徳編－』２３頁。
＊５ もちろん、国家の目的は、自由の確保だけでは
ない。通常認められているように「生命」「財産」
の保障が国家を形成する主たる目的である。
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価値を述べるくだりで、このように文章が乱れる
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ろして」いないためではあるまいか。日本語は日
本文化の中核である。
＊７ 社会学者アンソニー・ギデンスは、今日におけ
るこのような伝統回帰の思想（ファンダメンタリ
ズム）は、グローバリズムへの反動であるとして
いる。彼によれば、「伝統」は、反
 
動
 
的
 
に
 
発
 
明
 
さ
 
れ
 
る
 
（BBC、１９９９年、Reith Lectures 第３講）。
このレクチャーでギデンスは、情報化の結果、今
日の人類共同体の現実は、これまでの金融制度、
市場経済、政治制度では対処できない新しい段階
に突入しており、ファンダメンタリズムに退行す
るのではなく、グローバル化に対処する新しい制
度の創出こそが求められていることを力説してい
る。
＊８ この点では、教育基本法改正案の「国際社会の
平和」という表現の方が、正確である。
＊９ 日本における道徳思想が、しばしば、人間本性
や自然と離れた人倫の法則として構想される特色
を持つことは、我が国における傑出した倫理学者
であった和辻哲郎の倫理学に典型的にあらわれて
いる。和辻は、自然的宇宙としてのコスモスでは
なく、人倫の場である世間を倫理の基盤とする
（『人間の学としての倫理学』『倫理学』）。
＊１０ 大木英夫『ピューリタン』３６頁。
＊１１ この用法の起源はスコラ哲学にある。トマス
『神学大全』などを参照。
＊１２ 明治新政府の高官たちの乱脈を見ていた福沢
は、西南戦争の後、西郷の反乱軍にも道義的正当
性があることを『丁丑公論』で論じた。権力者は
必ずしも権威をもつわけではなく、役人が道徳の
モデルになれるわけではないという主張には、そ
のような背景もある。
＊１３ 教科の場合とちがって、道徳教育の内容や目標
を行政が学校に提出することが強制になるのは、
道徳が科学技術のように客観的な基準を持たない
からである。
＊１４ 文部省『中学校学習指導要領（平成）１０年１２月）
解説－道徳編－』２８頁。
＊１５ 前掲書、１２頁ほか。
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